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“From  the very beginning, curiosity and  learning  refuse simple and 





While working with  children  at  a  university  laboratory  school, we 
have pondered  the question of how  to develop curriculum  for very 
young children in a meaningful way that emphasizes content as well 
as  process.  In  general,  curriculum  for  toddlers  (ages  one  through 
three) involves activity centers that change from day to day. Because 
toddlers  tend  to be  immersed  in  the  immediate moment and  in  the 




Yet  thematic units  and  long‐term projects  are becoming  recog‐
nized as an  important way to promote preschool and young school‐
age children’s  learning.  In Engaging Children’s Minds: The Project Ap‐










a public preschool  system  for  children  ages  one  through  six  in  the 
Italian city of Reggio Emilia (Edwards, Gandini, & Forman, in press; 
New, 1990).  In Reggio Emilia, projects  for children  involve spiraling 
experiences of exploration and group discussion  followed by  repre‐
sentation and expression and  then  the use of many symbolic media, 
whether  words,  movement,  songs,  drawings,  building  blocks, 
shadow play, or face‐making in front of a mirror. Art is not viewed as 
a separate part of  the curriculum but as part of  the whole cognitive 
symbolic  learning  of  the  developing  child.  Children’s  work  is  not 
casually  created but  is  the  result of a guided  exploration of  themes 




stract  for  toddlers and more relevant  to  the  teacher’s planning book 
than  to  the children’s  interests. We definitely did not want  to create 
another  type of “pushed‐down” curriculum. On  the other hand, we 
believed  that  with  certain  important  modifications,  in‐depth  study 
projects might well be made appropriate for toddlers. They could be a 
valuable way to help the children find answers to their own deepest 






plementing  curriculum  in  the  classroom. From an  initial  idea, what 
we  define  as  an  in‐depth  study  project  evolves  over  two  to  four 
months into an extensive, complex study. This organic model of cur‐
riculum  begins with  careful  observation  of  the  children’s  interests, 




generated  and  new  activities  are  designed  (Edwards,  Shallcross, & 
Maloney. 1991). 
Choosing  a  project  topic  is  the  first  step.  The  topic  should  be 
something concrete, close to  toddlers’ personal experiences,  interest‐







lating  event  or  activity  that  gets  children  thinking  about  the  topic. 
Teachers  should  carefully note  children’s  reactions, questions,  com‐
ments, and ideas. 
 
Organization.  Children’s  ideas  and  questions  are  developed  into 
learning activities for further exploration. Their ideas are documented 
through  drawings,  construction,  photographs,  writing,  and  video‐
tapes.  Through  reflection  and  repetition,  children  are  guided  into 
deeper experiences on the same topic (Dyson, 1990; Thompson, 1990). 
 
Discussion/representation.  Throughout  the  project,  children  share 
their  solutions,  answers,  and  feelings  about  activities,  which  are 
noted by the teachers. The children’s current ideas are compared and 
contrasted  to  their  initial  ideas and  the  ideas of  their  teachers. Each 
day’s activities build on the previous day’s events. 
 
Summary  experience.  Finally,  a  culminating  experience  takes  place, 
after  which  teachers  conduct  an  evaluation  with  the  children  and 
with other staff. The teachers consider what children learned and ac‐










classrooms  for  our  toddlers  (12  to  30  months)  and  twos  (24  to  40 
months).  For  example,  in  the Twos’ Program we  conducted  a water 
project one spring when the weather was getting warmer. We began by 
having  the staff brainstorm about what children might want  to know 




its  clearness.)  Some  of  the  activities we  did  in  our water  project  in‐
cluded collecting pond water  from a  local duck pond and bringing  it 
back to the classroom to compare to tap water; mixing water with other 
materials, such as  flour or cornstarch,  to make “goop”; painting with 
water,  using  spray  bottles,  brushes,  and  rollers;  transporting  water 
with hoses, buckets, pulleys,  and gutters; making  rain  (real  and pre‐
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gram, developed  from  the  children’s  growing  interest  in  peer  rela‐
tions. This project was also intended to integrate elements of antibias 
curriculum  into our work  (Derman‐Sparks &  the A.B.C. Task Force, 
1989). As before, the project began with the staff brainstorming about 
what  interested  us  as  adults,  about  each  other,  and  then  thinking 
about  what  the  children  were  interested  In  about  each  other.  The 
provocative event that introduced the project to the children involved 




this  and  subsequent days,  they  traded  face masks with  each  other, 
drew  on  them,  and used  them  as props  in dramatic play. Unusual 
and  unexpected  uses  of  photography  provided  a  central  means  to 
carry this project theme forward. Laminated photographs of the chil‐
dren were on different occasions hidden in the sand table and in the 
play dough,  frozen  in  ice cubes,  taped on  the bottom of blocks, and 
taped to doll heads. We used photographs to make books about each 
other. Photographs of the children were photocopied, and the copies 
were  given  to  the  children  to  use  in  different  coloring  and  collage 
activities over several weeks. By  the end of  the project,  the children 
had not only become much more aware of each other but were more 
able  to  accurately  articulate  their  similarities  and  differences.  They 














what might be  the  toddlers’  own questions  and  concerns  about  in‐
fants (Was I like that? What can I do with a baby? What is okay to do 
to a baby?). Then one morning, to initiate the project with a dramatic, 
engaging  event,  the head  teacher greeted  them  in  the  role of Baby. 
Dressed in a nightgown and clutching a bottle, she remained  in‐role 
for half an hour. We videotaped  this event,  including  the children’s 
responses, and replayed the tape on two later occasions at the edge of 
the  housekeeping  area,  which  is  furnished  with  baby  toys  and 
equipment. Many children came over  to view  the video, even  those 
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lages. The baby  siblings of  two children came  in  for  formal visits—
one  to  be  nursed,  one  to  be  bathed  by  his mother. We  videotaped 
many  activities  for  later  viewing;  for  example,  the  tape  of  Peter’s 
brother being bathed by his mother was played near an area where 
children could wash dolls.  (One child, Meaghan, made her doll cry, 
exactly  as  Peter’s  brother  cried;  then  she  calmed  and  soothed  her 
doll.) The culminating event was making a baby quilt to leave in the 
classroom. By  the  end  of  the  two‐month period,  all  of  the  toddlers 















served  to validate  the children’s  self‐esteem and, more  importantly, 
provided  a  systematic way  for  children  to  revisit  their  experiences 
(with attendant  thoughts and  feelings) and  then  reconstruct and  re‐
interpret them in a deeper way. Given the young age of our children, 
such  a  concrete  boost  to memory was  essential  to  sustain  the mo‐
mentum of  the project over  time. Types of documentation  included 
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children’s  drawings,  paintings,  constructions,  stories,  poems,  and 
writings that were made into classroom displays or books and posted 
around  the  room. They also  included photographs, videotapes, and 
slides made by  teachers and  shown  to  the  children. Documentation 

















This  style  of  designing  curriculum  is  not  prescribed  in  advance.  It 
requires careful observation and evaluation by  teachers on what  the 




find  interesting  about water,  such  as  its  fluid quality  and  its  trans‐
formation from one state to another; but after observation and analy‐
sis  of  the  children’s  responses, we  discovered—unexpectedly—that 
the children were interested in how water was absorbed by different 
matter. They wanted to know where the water disappeared to when 
it  rained.  “The  ground  ate  it  up,”  they  would  say.  From  this,  the 
teachers  developed  activities  centering  on  the  absorption  of water, 








tried  to  slow down,  enter  child  time, and  cycle  through  alternating 
experiences of first observing, then doing or representing, then reob‐
serving, then redoing or re‐representing. Although we accomplished 




a human  figure  that had been  cut out of  construction paper. These 
“paintings” were hung on the wall for study and discussion; then, a 
week  later,  the  cut‐out  people were  taken  down  so  children  could 









Parent  involvement  in  the  classroom  is  a  vital  component  of  any 
high‐quality  early  childhood  classroom.  Particularly when working 
with  toddlers, we  found  parent  input  essential  to  help  provide  in‐
sights  into what  the  children were  thinking and how  they were  re‐





it?  List  any  specific  comments  or  questions  your  child  has  made 
about others.”) We used these data to help shape the direction of the 




ents  to  contribute  information,  pictures,  books,  objects,  and  other 
materials  to  the class project, and we encouraged  them  to  talk with 
the  child  at  home  about  the  project. Documentation  (e.g.,  booklets, 








and focus  their curriculum across areas of  the classroom and  to em‐
phasize  content  as well  as process  for  the young  child. As  teachers 


















1. Staff must  observe  toddlers’  response,  take  into  account 
the  children’s  real  interests,  and  flexibly  reorganize  the 
“curriculum”  in keeping with  this  feedback.  (We do not 
mean “covering” a curriculum.) 
2. Staff must actively seek parents’ input and integrate it into 
the  plan.  Parents  should  always  be  integrated  into  a 
program for toddlers. 
3. Process  is more  important  than  product. Projects  can  fit 
into  this  formula  and  be  educationally  enriching  if  they 

















































ment  in  cross‐cultural  perspective  and  is  now  writing  about  early 
education in Reggio Emilia and Pistoia, Italy. She was director of the 
laboratory  school  at  the  University  of  Massachusetts  from  1977  to 
1991.                         
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